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読みの交流における解釈のリソースの働きに関する検討 
―小学校第４学年の実践を通して― 
 
西田太郎（日本体育大学大学院教育学研究科博士後期課程） 
 
読みの交流の促進には，学習者が共有するリソースが不可欠である。個々の解釈のリ
ソースは，①読みの交流を通した解釈の形成過程に生み出されること，②読みの交流に
かかわる集団が解釈のリソースの使用される目的と連続性を有していることで，共有化
されたリソースとなる。実践授業では，この 2 点を踏まえ，段階的な読みの交流を設定
した。学習者の様相から，過程的に生まれた解釈が，リソースとして役割を果たし，目
的とする解釈の方向性を定め，読みの交流における共有リソースとしての役割を担って
いることが認められた。 
 
キーワード：リソース，読みの交流，過程的解釈 
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Emanating the Resources of Interoperation in the Exchanges of Reading 
―Practice through the 4th Grade in Elementary-School― 
Taro NISHIDA（Graduate Student of Doctor Course, Graduate School of 
Education, Nippon Sport Science University） 
Resources shared by each other are essential to activate the exchanges of reading. The 
resources of interpretation are like those; Firstly, the resources of the interpretation can be 
brought in a process of the interpretation through the exchanges of reading. Secondly, A group 
in the exchange of reading has the purpose and the continuity in using the resource of the 
interpretation, which results in the resources shared.  
The gradual exchanges of reading are made to set based on the two perspectives in practice 
lesson. From the lesson, we found that the process interpretation of reading played resources 
role and the process decided the direction our purpose. We make sure that the process played 
a role as the shared resources in the exchanges of reading. 
Key Words: resources, exchanges of reading, process interpretation  
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読みの交流における解釈のリソースの働きに関する検討 
1. 問題の所在 
これまで国語科教育における文学テクストの読
みの学習に関する研究は，作者論や作品論，読者
論，テクスト論といった学習という枠組みの中で
の文学テクストの位置付けや読者としての学習者
の解釈の意味的内容が焦点になってきた。その中
で，山元（2013）は，近年の国語科教育のレビュ
ーとして，寺田（2002）の間テクストに関する研
究，松本（2006）のナラトロジー理論を踏まえた
授業理論，藤森（2005）の文学の読みが視座転換
を促すコミュニケーション行為であるとした研究
を挙げ，学習者の読みを他者との対話が内包され
たコミュニカティブな行為として位置付ける交流
理論の重要性を指摘している（pp.195-196）。そし
て山元は，「ひとりひとりの読みと集団での読みと
の関係」（p.199）が問われ続けていると述べてい
る。ここには，集団による解釈形成過程が果たす
個の解釈形成に対する役割と効果への期待がある。 
松本（2015）は読みの交流を社会相互作用と位
置付けながら，次のように述べている（p.11）。 
 
読みの交流は，内容としては読み（解釈）の
交換である。どの程度理解できるかということ
はさまざまな条件に左右されるが，それぞれが
他者の読みを受け取り，また受け渡す。この人
はこう読んだんだという理解が何がしかなけれ
ば，交流とは言えない。 
 
松本の言う「どの程度理解できるか」には，解
釈の意味的内容に加え，解釈形成に至る読解方略
を含めた内容が想定されている。その上で，他者
の解釈への理解は，読みの交流を成立させえる根
本的な条件として示されている。 
読みの交流における他者の解釈への理解は，交
流時の会話の文脈とその後に表出される個々の解
釈から判断することになる。しかし，実際の交流
場面においては，一方的な解釈の発信や断片的な
会話による読みの交流の停滞は頻繁に起こってい
る。そこには，交流時に言及のない解釈の乗り換
えや，会話の文脈との関連が全く窺えない解釈の
表出という読みの交流の成立が疑われる状態があ
る。このような状態は，他者の解釈への理解をど
のように個々の解釈から見取るかという評価に関
する課題の側面をもつ一方で，他者の解釈を理解
するための指導方法あるいは授業構成上の手立て
の必要性を求める。 
本研究は，他者の解釈を理解するための手立て
を学習デザインとして提案するものである。 
 
2. 研究の目的と方法 
 本研究は，学習者が読みの交流において，他者
の解釈への理解がなされない，あるいは自身の解
釈形成に生かせない要因の一つとして，他者の解
釈に関するリソース（資源・材料）を認識できな
いことを挙げる。他者の解釈に関するリソースを
共有することは，他者の解釈形成過程を認識する
ことであり，リソースの共有それ自体が他者の解
釈への理解として必要なことである。他者の解釈
に関するリソースを共有することは，他者の解釈
形成過程への理解を必然的に担保し，他者の解釈
への理解が全く窺えない状態を解消することがで
きるだろう。 
そこで，本研究は文学テクストを対象とした読
みの交流において有効に働く解釈のリソースの条
件について検討し，解釈のリソースを拠り所とし
た読みの交流に関わる学習デザインを示す。 
 研究の方法は，次のようなものである。 
第一に，松本（2006，2015）を参照し，読みの
交流における解釈に関するリソースについて整理
する。その上で，寺田（2012）・住田ら（2015）
における集団での読みとして得られる学習者の経
験に着目し，他者と共有し得る解釈に関するリソ
ースについて検討する。 
第二に，目的とする読みの交流を阻害しない形
で，他者と解釈に関するリソースを共有するため
に必要な学習デザインとして枠組みを検討し，読
みの交流に向けて，学習集団内に安定したリソー
スが供給されるための条件を提示する。 
第三に，第一・第二での検討で得られたことを
踏まえた授業実践を行う。そこでの読みの交流に
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おける学習者の様相を分析し，他者の解釈に関す
るリソースを共有することで，他者の解釈への理
解が全く窺えない状態を解消することができたの
かを考察する。 
 
3. 読みの交流における解釈のリソースの仮設 
松本（2015）は，解釈の形成には読み手のテク
ストの文脈 co-textと状況の文脈 situationという
二つのリソースが導入され，解釈は二つのリソー
スのそれぞれとのかかわりの中で生み出されると
述べている（p.9）。その中では，テクストの文脈
については共通の対象とし，状況の文脈について
は「個々の読者が抱える経験・知識・認知的特性
などさまざまな要素が含まれるもの」（p.9）であ
り読者によって異なるものとして区別している。 
松本（2006）は，読みの交流における状況の文
脈の導入に関して，実践事例を基にした検討を行
っている。松本が事例の中で明らかにした学習者
が導入する状況の文脈は，主に個々の生活経験に
かかわるリソースである。テクストから想起され
る生活経験を読みの交流の話題として扱い，個々
の状況のリソースを引き出したことで，学習者は
他者の解釈への理解を伴う解釈を得ている。 
ただし，松本は「小説のような長いテクストの
場合，あまりにも多様な状況の文脈が導入されて
しまうと，交流がむずかしい。」（p.117）と述べ，
実践授業の教材として短詩型の教材を扱っている。
松本の状況の文脈に対する指摘を考慮すれば，教
科書に掲載されるような物語教材を通した読みの
交流の成立には，個々の解釈のリソースの差異が
生み出す課題を乗り越える方策が必要である。 
 
3.1 「もう一つのテクスト」の導入 
 寺田（2012）は，小集団で文学を読むことによ
る学びについて，「読むことの学びは，一緒に経験
を共有するという形でしか伝えることができな
い。」（p.54）と述べている。寺田がここで述べて
いる経験とは，時間的・空間的な場を共有する集
団のテクストを通した読む経験である。寺田が述
べるように，小集団で文学を読むことによる学び
が，経験を通して学習者に蓄積されていることを
考慮すれば，教室における学習集団が生み出す既
習学習は，読みの交流においても重大な状況の文
脈と言える。 
住田ら（2015）は，文学テクストの読みにおけ
る社会的行為としての側面と言語技術の獲得とし
ての側面の有機的な補完関係を築くための試みと
して，読みの学習の社会文化的相互作用による位
置付けを行っている。住田らは理論的な背景とし
て，佐伯（1995）の「学びのドーナッツモデル」
を手がかりとした住田ら（2013）の提案モデルを
挙げている。このモデルについては，「読むことの
学習を一人称的世界（I）で完結する行為ではなく，
一人ひとりの学習者の学びの環境を取り包む
（YOU）の領域，すなわち二人称的世界を媒介と
して，未知なる他者の世界＝学習内容の世界
（THEY）に手を伸ばしていくモデル」（p.39）と
説明されている。また，この二人称的世界の構想
の中では，教室でのテクストを読み合う学習集団
を「もう一人の読者」と呼び，教室で共有された
テクストあるいは読み方を「もう一つのテクスト」
と呼んだ（p.39）。 
住田らの試みのように，文学テクストの読みの
学習を社会文化的相互作用とすることは，読みの
交流において不安定な要素として横たわる状況の
文脈を学習者に認識させるという側面からも重要
な論であると考える。 
読みの交流に必要なことは，「もう一人の読者」
におけるより公的なスタンスによって共有した
「もう一つのテクスト」が持ち込まれることであ
る。 
なぜなら，グループあるいはクラスという学習
集団によって認知された解釈が読みの交流に持ち
込まれることで，それを生み出した状況の文脈が
共有され，さらに続く，目的となる解釈の形成が
可能になるからだ。 
 
3.2 過程的解釈の形成によるリソースの仮設 
読みの学習では，通常，学習集団全体が共有し
毎時の目的となる解釈形成の枠組みがある。この
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目的となる解釈形成の前段階として生み出された
過程的解釈は，解釈の意味的内容としてテクスト
の文脈に位置付き，形成過程の経験として共有さ
れた状況の文脈となる。本研究では，このような
過程的解釈の形成を，目的とする解釈の形成に向
けたリソースの仮設と考える。 
仮設したリソースは，まさにその場を取り繕う
ものと言える。しかし，この時，共有化されたリ
ソースは，単に解釈の一部を共有しているだけで
なく，方略の断片とも言える解釈に至る方法を経
験として共有している。 
桃原（2010）は，中学校第 1学年を対象として
教材「ブラジルおじいの酒」を扱った実践の中で，
二つの問いを組み合わせ，学習者の空所にかかわ
る解釈を引き出している。桃原は，問い①に「登
場人物や象徴など，作品読解の重要なポイントが
示される，作品の勘所としての役割」をもたせ，
問い②に「語り手を考えることで，作品のマクロ
構造に目を向け，全体構造を捉える役割」をもた
せている（pp.50-51）。 
学習者の解釈形成において，問い①の役割は解
釈のリソースの共有に他ならない。問い①は，問
い②につながる段階的な解釈形成過程の側面を有
し，状況の文脈を生み出す。これにより問い①で
の解釈は過程的解釈となり，共有した解釈がテク
ストの文脈の機能をもつ。これらは，問い②の解
釈形成において，仮設されたリソースとしての役
割を果たす。 
Fish（1992）は，「伝達は状況内で起きるもので，
状況内にあるということは，その場の目的と目標
との関係において適切と思われる仮定や実践の構
造をすでに所有している（あるいは所有されてい
る）ということなのだ。」（p.99）と述べている。
テクストの文脈と状況の文脈は，「その場の目的と
目標との関係において適切と思われる仮定や実践
の構造」の中にあり，読みの交流内の解釈形成は，
仮定的にあるいは実践的に経験された解釈のリソ
ースとして学習者に共有されている。また，Fish
が，伝達を状況内に掌握されるものと前提にして
いる点を加味すれば，共有される解釈のリソース
は，状況内あるいは状況としての連続性が保たれ
た上で，認められる。 
つまり，読みの交流において解釈のリソースが
共有されるためには，学習者が解釈のリソースと
して使用する目的を認識していること，学習者が
状況内として違和感のない連続性が保たれている
ことが求められる。だからこそ，過程的解釈の形
成は，読みの交流という状況内の仮定的・実践的
な行為としてリソースの仮設を実現するだろう。 
これまでの読みの学習においても，単元として
の解釈の積み重ねは行われてきた。ただし，従来
の読みの学習では，毎時の読みの交流は，時間的・
空間的に非連続な状況である。毎時の時間的・空
間的な距離は，住田らの言うような社会文化的相
互作用としての「もう一つのテクスト」が解釈の
共有リソースとしての効果を発揮するには，あま
りに遠く，内化された個人差を埋めるすべはない。
解釈のリソースの共有と，目的とする読みの交流
が，状況内として違和感のない連続性が保たれて
いることの意義とそれを踏まえた学習デザインの
必要性がここにある。 
 
3.3 仮設されるリソースとして必要な条件 
ここまでの検討から，目的とする解釈形成のリ
ソースとして過程的解釈がその働きを有するため
に必要な条件は，次のように整理ことができるだ
ろう。 
 
a 解釈のリソースが，読みの交流を通した解
釈の形成過程に生み出されている 
b 読みの交流に参加する個あるいは集団が，
過程的解釈が使用される目的と連続性を有し
ている 
 
a は，過程的解釈を生み出す状況が，目的とな
る解釈を生み出す状況と同様に，読みの交流とし
ての枠組みを整えていることを求めている。bは，
学習者の意識であり目的とする解釈との整合性に
かかわるものである。 
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4. 実践授業の分析と考察
本研究の実践として，読みの交流において，過
程的解釈の形成を設定した読みの学習を行う。過
程的解釈の形成，および解釈の形成過程の分析・
考察を通して，読みの交流の中での仮設されたリ
ソースの働きを示す。 
 実践の分析は，読みの交流における学習者の発
話プロトコルデータとノートへの記述から，形成
される過程的解釈と目的となる解釈の形成におけ
る学習者の様相を取り上げていく。共有された過
程的解釈が，目的となる解釈の形成においてどの
ような役割を担ったのかを考察する。 
4.1 実践授業の概要 
実践授業は下記のように実施した。 
○対象 公立小学校（東京都） 第 4学年 24名
○日時 2016年 12月 16日,19日,20日,21日
○教材 「りんご畑の九月」
○学習計画 4時間扱い
第 1時 全文を読み，初読の感想を基に「りん
ご畑の九月」の読みどころを考える。 
第 2時 設定を共有し，物語の大体を捉える。 
第 3時 作品全体を通した「ぼく」の変容を読
む。 
第 4時 「ぼく」のりんごどろぼうに対する考
えを読む。 
第 1時と第 2時は，文学テクストの読みの学習
における一般的な学習デザインを踏襲している。 
第 1時は，学習者の作品との出会いをもちつつ，
4 時間単元全体の学習課題を提示している。全文
の範読を行い，初読の段階で作品の特徴と思える
ことを全体で交流した。なお，学級造語として「読
みどころ」という用語を使用している。 
第 2 時は，集団での読みを支える素地として，
登場人物や場面を基に設定を整理し，個々で展開
と出来事を読み取った。 
第 3時は，作品全体を通した「ぼく」の変容を
読み取る段階であり，第 4時の学習課題に直接関
わる内容である。お兄ちゃんとのかかわりを中心
に，主人公「ぼく」の変容を，初め・きっかけ・
終わりに分け，図に表しながらまとめた。 
第 3時までのこのような授業構成は，毎時の学
習内容として解釈の積み重ねを意図したものであ
り，集団での読みの経験の蓄積も含めて，従来通
りの学習デザインの構成であると言える。第 3時
の内容は，当然，第 4時の内容に大きく影響する
が，個々の学習者による差異を多分に含んでいる
状態である。 
第 4時は，「ぼく」のりんごどろぼうに対する考
えについての解釈を中心的な問いとしている。そ
して，リソースの仮設を伴う読みの学習である。
解釈するために仮設するリソースとして，お兄ち
ゃんのりんごどろぼうに対する考えを採り上げる。
お兄ちゃんのりんごどろぼうに対する考えは，「ぼ
く」のそれを解釈するために対比的なものとして
重要になる解釈である。また，りんごどろぼうに
対する考えというテクストへの投げかけを，交流
として経験することで「ぼく」の考えに迫る方略
としても機能するだろう。 
お兄ちゃんの考えについて交流したという状況
の文脈と，そこで共有されるテクストの文脈が過
程的解釈として，「ぼく」の考えについての読みの
交流・解釈に有効に働く機会が得られると考える。 
4.2 教材「りんご畑の九月」について 
 教材として扱った「りんご畑の九月」は，りん
ご畑に出没するりんごどろぼうをめぐって，「ぼく」
とお兄ちゃんの関係性，それぞれの思いが描かれ
た作品である。 
本テクストの特徴として，一人称の語りが挙げ
られる。冒頭から終始，「ぼく」が語り手として物
語は展開していく。これにより，隣のりんご畑の
被害や大人の様子，夜のりんご畑など，「ぼく」の
知覚によって認識された世界が語られていく。語
り手「ぼく」の知覚によって制限された世界観が
最も重要な働きをするのは，お兄ちゃんの言動に
対してである。りんごどろぼうの退散後，何もな
かったかのように見張り小屋へ戻ろうとするお兄
ちゃんに対して「ぼく」は，「まだ，ここにいるの？
おっかなくないの？」と戸惑いの声をかける。「ぼ
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く」に対して，お兄ちゃんは「あのさ，人間てさ，
そんなに，信じられないものなのかな。」とつぶや
く。「ぼく」には到底理解できないお兄ちゃんのり
んごどろぼうへの考え方も「ぼく」の制限された
知覚における語りの中で描かれている。兄もまた
親に育てられる立場であり，子としての側面をも
つ。 
 読み手は，二人の関係性や，りんごどろぼう，
あるいは人間に対する考え方を，語り手「ぼく」
の知覚を通して読むことになる。 
本テクストは，第 4学年の教科書に掲載された
教材である。第 4学年の学習者にとって，お兄ち
ゃんのりんごどろぼうに対する「あのさ，人間て
さ，そんなに，信じられないものなのかな。」とい
う考え方は難解である。りんごどろぼうという行
為あるいは行為者の中に「人間てさ」という抽象
概念を見出さなければならない。第 4学年の学習
集団においては，解釈に学習者個々の読みの能力
のみならず経験，発達段階が大きく影響すると言
える。 
「ぼく」のりんごどろぼうに対する考えを解釈
しようとした際に，お兄ちゃんのりんごどろぼう
に対する考えをどのように捉えているのかは，重
大な要素となる。ただし，先述したようにお兄ち
ゃんのりんごどろぼうに対する考えを個々に解釈
したことによって生まれる差異は，相互作用の契
機となるどころか，互いに理解し得ない状態を作
り出すだろう。 
だからこそ，お兄ちゃんのりんごどろぼうに対
する考えを共有のリソースとすることに効果があ
る。「ぼく」のりんごどろぼうに対する考えの比較
対象として，あるいは関連性や理由付けとして，
解釈形成に働く。 
 
4.3 実践授業の位置付け 
実践授業における第 3 時までの個々の解釈は，
「ぼく」に対する解釈のリソースを共有している
とは言い難い状態にあると言える。だからこそ，
第 4 時では，お兄ちゃんに対する解釈という第 3
時までには扱っていない内容を共有リソースとす
る段階を設定している。  
「ぼく」のりんごどろぼうに対する考えを解釈
するために，お兄ちゃんのりんごどろぼうに対す
る考えをリソースとする。共有リソースとなった
お兄ちゃんのりんごどろぼうに対する考えは，比
較対象として効果を発揮することが期待される。
お兄ちゃんのりんごどろぼうに対する考えが，「ぼ
く」のりんごどろぼうに対する考えの解釈形成に
おいてどのように言及され，作用したのかを分析
することで，目的とする解釈形成のリソースとし
ての働きを明らかにする。 
また，「ぼく」のりんごどろぼうに対する考えを
話題とした交流における発話と，最終的に提出し
た解釈を比べ，他者の解釈への理解が全く窺えな
い状態の有無を分析することができる。 
 
4.4 実践授業の分析 
第 4時は，まず，りんごどろぼうに対するお兄
ちゃんの考えに思考を促すために，本テクストに
おける大人たちのりんごどろぼうに対する考えを
全体で共有した。 
その後，「ぼく」のりんごどろぼうに対する考え
をまとめるという本時の目標を立てた。その際，
先んじてお兄ちゃんのりんごどろぼうに対する考
えをグループで交流することについて，目的を含
めて確認した。 
この時点で学習者には，①「ぼく」のりんごど
ろぼうに対する考えをまとめるために，お兄ちゃ
んのりんごどろぼうに対する考えを交流するとい
う目標と目的，②いずれも同一グループにおける
交流を通して考えるという学習活動の流れが明示
されていることになる。 
お兄ちゃんの考えについては，5 分間の交流場
面を設け，「ぼく」に関する解釈に働くリソースの
仮設を試みた。さらに続いて，仮設リソースを得
た交流として，「ぼく」のりんごどろぼうに対する
考えについて 10分間の交流に進んでいる。 
本研究の実践の分析は，リソースの仮設とそれ
に伴う過程的解釈の効果が，交流時に言及のない
解釈の乗り換えや会話の文脈との関連が全く窺え
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ない解釈の表出を解消するものとしてどのように
作用していくのかを明らかにすることを目的とし
ている。 
ここでは，グループ甲・乙の〈リソースの仮設
を意図した交流〉と〈仮設されたリソースを得て
る交流〉の様相をプロトコルデータ１）の分析によ
って示す。 
グループ甲・乙の第 3時における「ぼく」の変
容についてのまとめの内容から，これらのグルー
プを分析対象として選出した。 
グループ甲（ST，NM，TK，FJ）・グループ乙
（KA，SR，OR，KK）の第 3時における「ぼく」
の変容についてのまとめの内容は次のようなもの
であった。 
ST・TKとKA・KKは，「ぼく」の変容をお兄
ちゃんとの会話のやり取りや心情を挙げながら説
明をしていた。FJとORは，「ぼく」の会話や行
動を中心にまとめていた。そして，NMと SRは，
初め・きっかけ・終わりという展開の中で変容を
捉えることが難しく，部分的な「ぼく」の行動や
心情を並列的に列挙する状況に止まっていた。グ
ループ甲・乙は，前時の読みの状況として，それ
ぞれのグループ 4名に質的な差があった。 
 
○グループ甲（ST，NM，TK，FJ） 
〈リソースの仮設を意図した交流〉 
・お兄ちゃんのりんごどろぼうに対する考え 
グループ甲は，お兄ちゃんのりんごどろぼうに
対する考えとして ST の考えを基にしながら，お
兄ちゃんの考えをつかみきれない NM のかかわ
りによって交流が進む。 
 
1  TK じゃあ，STから言って。 
2  ST 俺はね。お兄ちゃんは，りんごどろぼう
のことを，そこまで悪い人だと思っていない
と思う。大人からしたら：：，人間性はそこ
まで悪くないとおもっている／／でしょ。 
3  TK ／／それほど，すごくわるいことだと
思ってない。 
4  FJ お兄ちゃんは，りんごどろぼうに対し
て，お金じゃないから大丈夫だと思ってい
る。 
5  ST あ：：それもありそうだね。お兄ちゃん
からしたら，関係ない話だと思ってるからで
しょ。 
6  NM どういうこと？ 
7  ST お兄ちゃん／／からしたら。 
8  FJ ／／りんごぐらい，いいでしょって＝ 
9  NM ＝いっしょに話さないで。わかんない。 
10  ST お金に関して＝ 
11  FJ ＝現金じゃないから。 
12  TK だから，だから。お兄ちゃんはりんごど
ろぼうの方もそんなむきになってやってな
いと思ってるってことかな。 
13  ST お兄ちゃん，人間性悪くないと思ったん
でしょ。 
14  TK どろぼうが？りんごどろぼうが？ 
15  NM どろぼうが悪くないと思ってる。ん？
間違えた。 
16  TK 殺人まで，殺人まで出るとは思ってな
い。傷つけるっていう。 
17  NM えっ，何て言った？ 
18  TK だからお兄ちゃんは，けが人は出ない
と思っているから，そんな大丈夫だなって／
／思ってる。 
19  ST ／／大人と関係ない。大人の考えと関係
ない＝ 
20  NM ＝でもまたりんごどろぼうが来るかも
しれない。 
21  ST かもしれないけど。 
22  NM それ外れちゃってる？ 
23  TK いやもう最後の話でりんごどろぼうは
もうこなくなりましたみたいな，終わりじゃ
ん。 
24  NM りんごどろぼうって，普通は逮捕され
るじゃん。 
25  TK だから／／いや：： 
26  NM ／／なんでお兄ちゃんは，帰れ，帰れ
って＝ 
27  TK ＝えっとねえ。 
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28  ST 人間性が悪くないって言いたいんでし
ょ。 
29  TK そんな感じ。 
30  ST 大人が考えるほど，お兄ちゃんは悪くな
いって思ってるって言いたいんでしょ。 
31  TK まあ，そんな感じだね。 
 
グループ甲の交流では，冒頭 2 ST によって概
ねお兄ちゃんの考えが示されている。2 ST は「あ
のさ，人間てさ，そんなに，信じられないものな
のかな。」という叙述を示しながら発話している。
19 STでは，りんごを交流前に全体で共有した大
人の立場を意識した発話もある。また，18 TKで
は，共通認識として影響をもたらす「窃盗＜傷害」
という価値観が示されている。 
ST と TK には概ね共有された解釈が存在し，
認識されている。この 5分間の交流において，疑
問を投げかけることに終始したNM，何を盗った
かを問題にしていた FJ にとっても同様のリソー
スが仮設されたと考える。 
グループ甲において仮設された主なリソースは，
お兄ちゃんがりんごどろぼうという行為を重大な
犯罪とは思っていないという解釈の可能性である。
そして，そのような解釈の可能性に「あのさ，人
間てさ，そんなに，信じられないものなのかな。」
という叙述から迫った解釈形成過程も共有されて
いる。 
 
〈仮設されたリソースを得ている交流〉 
・「ぼく」のりんごどろぼうに対する考え 
 続いて，本時の目的となる「ぼく」のりんごど
ろぼうに対する考えについての読みの交流が始ま
っている。 
 
32  TK じゃあ，STから言って。 
33  ST えっと，ぼくのりんごどろぼうへの考え
で，お兄ちゃんの考えは全て理解してないけ
ど，大声で叫べばそこまでなにもしない。気
付くように何かをやれば，逃げていくからと
思っている。 
34  NM それ，どこから思ってるの？ 
35  ST あの：：，ぼくがホイッスル力いっぱい
ってとこ。 
36  TK それ，お兄ちゃんのりんごどろぼうじ
ゃないの？ 
37  ST ん，何？ぼくのりんごどろぼうに対する
意見だよ。 
38  NM お兄ちゃんじゃないよ。 
39  TK いや，お兄ちゃんのりんごどろぼうに
対する意見のように聞こえる。 
40  ST ちがう，ちがう。ぼくがそのことを聞い
て，大声でさけんだからそこまでしなかった
から，そこで気付くようなことをすれば大丈
夫と分かったから。 
41  NM でも，どうやって分かったの？ 
42  ST 大声でさけんだじゃん。 
43  NM ちがうよ。 
44  ST お兄ちゃんが気づくようなことして／
／逃げていったから。 
45  TK ／／だからどうやって。 
46  ST だから大声を出してすぐ逃げって行っ
たから大丈夫だって分かったんだよ。少し
は。人間ってそんなに信じられないものかな
は，全て理解してないってなってるじゃん。
でもここは，本当にあったことだから，やっ
たことだから，ぼくでも分かるんじゃん。 
47  NM ん：：よく分かんない。 
48  ST 本当にあったことだから分かりやすい。 
49  TK えっと，本当は怖いけど，りんごどろぼ
う。でも，お兄ちゃんの言った言葉の意味は
分からなくても，でも，なんとなく伝わって
くる。 
 
 33 STは，「ぼく」の経験に焦点を当てている。
46 STにおいても，「ぼく」の認識は，不確かなお
兄ちゃんの考えよりも，自身の経験を重視してい
ることが分かる。 
 その後，グループ甲は，「ぼく」がお兄ちゃんと
の秘密を守ったことと，りんごどろぼうに対する
考えとの関連について検討している。 
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117  TK あっ，分かった。はい。 
118  ST はい。 
119  TK えっ，だから＝ 
120  ST ＝気付くようなことしたから，そこまで
何もしなかったから，攻撃されなかったか
ら。会ったけど，攻撃されなかった。大丈夫
だと思った。 
121  TK だからぼくも，このぼくも，人を傷つけ
たりはしないと思った。 
122  ST 127 ページでしょ。どろぼうにあって
も，あの：：思ってたのとちがって，あの：：
暴力とかふってこなかった。思ってたのとち
がってた。 
123  FJ 最初は：：りんごどろぼうが怖かったけ
ど：： 
124  ST その後だよね。りんごどろぼうに対する
考えがどう＝ 
125  FJ ＝ぼくはりんごどろぼうがもう来ない
と思っている。 
NMは今回の交流においても質問・疑問を投げ
かけるまでにとどまっている。ただし，仮設され
たリソースを共有していることで，話題の前提か
らこぼれることはなく，47 NMのように自分の認
識できていることとできていないことを区別して
いる様子がある。 
FJの発話は少なく，NMとともに STと TKの
発話を聞くという様子がある。また，123 FJの最
初は怖かったという「ぼく」の変容によって説明
しようとしているが，FJにとってりんごどろぼう
という言葉が遭遇したりんごどろぼうを特定して
いることが 125 FJから分かる。 
グループ甲は，仮設されたリソースとして在る
お兄ちゃんのりんごどろぼうを恐れない理由を拠
り所にしている。また，「ぼく」がお兄ちゃんの恐
れない理由が分かっていないとするなら，何につ
いては分かっていたのかという流れから，「ぼく」
の経験したりんごどろぼうの遭遇と退散から得た
考えにたどり着いている。 
 しかし，グループ甲の交流において，お兄ちゃ
んのりんごどろぼうに対する考えが話題になる機
会は多くはなかった。これは，仮設されたリソー
スが明確には意識されず，効果を発揮するには難
しい会話の文脈であったことを意味する。 
○グループ乙（KA，SR，OR，KK）
〈リソースの仮設を意図した交流〉 
・お兄ちゃんのりんごどろぼうに対する考え
グループ乙の〈リソースの仮設を意図した交流〉
では，りんごどろぼうという犯罪者に対する恐れ
が大きな意識として存在している。 
1 KA じゃあ，やりますか。 
2 SR はい。おにちゃんはどろぼうなんて普通
の人だと思ってる。弱いと思ってる。 
3 OR あ：：そんなに武器もってないとか。 
4 SR そうそうそう。 
5 OR おそってこないとか。 
6 SR おそってはこない＝ 
7 OR ＝とるだけ。まあ，確かにギャンギャン
ほえたりするだけで逃げるようじゃ。 
8 SR 逃げてるし。 
9 OR にげてるしね：：第一。 
10  SR 必死ににげてるから。 
11  OR まあ，だからりんごどろぼうもどうせ
人間だから。 
12  KA どうせ人間だから戦わない。 
13  KK どうせ人間だから 3 対 1 になれば勝て
るてきな。 
14  SR ま，まあ，そんな感じね。 
15  KK どうせ人間だから，何やってんだ，とか
言ったら，ひい見つかったとか言うだけ。反
撃にこねえだろ。反撃とか相当でしょ。 
16  SR 反撃するとかすごいよね。 
17  KA 追い払っちゃえばいいと思ってる。 
18  OR お兄ちゃんのりんごどろぼうに対する
考えはそんな感じだよね。たぶん。 
グループ乙は，お兄ちゃんがりんごどろぼうを
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それほど恐れていないという様子を，見つかった
際の反応から理由付けている。15 KKの発話のよ
うに，そもそも危害を加えられる状況にならない
ことが強調されている。 
 
32  KA ある程度，危険なことをするかもしれ
ないと思ってる。 
33  SR もう一回言って。 
34  KA ただ，そこまで危険なことはしないと
思ってる。 
35  SR あ：： 
36  KA 気にするほどのことじゃないと思って
る。 
37  SR 同感。同感。 
38  OR 確かに。 
39  SR 同感。 
40  OR 確かに。 
41  KA 子どもは帰れ帰れって言っとけばみた
いな。 
42  OR 帰って，お前も子どもだろって思うけ
ど。そういう突っ込みたくなるけど。突っ込
みたくなる話をすると脱線しちゃうから。 
43  KK なぜ，かかしっていったんだろうね。 
44  SR ん：：，かかしになりたかったから。ち
ゃうよね。ちゃうねん。 
45  KA ガ，ガードマンってさ。見回りイコール
ガードマンじゃなくて，追い払っちゃえば一
応ガードマンになるじゃん。 
46  KA 1個 2個の被害だったら，その後，ちょ
っとやられても払っちゃえばいいじゃん＝ 
47  KK ＝1万円ぐらい。 
48  KA いわゆるそのさ，1万個とか取られちゃ
ったら終わっちゃうから。 
49  SR 分かった。お兄ちゃんもぼくと同じよう
に 1，2個しか取られないと思ってる。 
50  KK りんごの価値が分かんないんじゃない。 
51  SR りんごが，さっき言ってたみたいに 400
万とかさあ，そんぐらい取られるのをお兄ち
ゃんが分かってたら＝ 
52  KK ＝分かってないでしょ。分かってたら
ガチでやってる。 
53  SR 分かってたら，ばん，みたいなことにな
ってるかもしれないけど。 
54  KK 勉強するのにちょうどいい機会だと思
ってる。 
55  SR りんごは 1，2個ならいいかなって思い
こんでる。 
56  KK 話ずれた？ 
57  SR なんで？ 
58  KA どろぼうのことどう思ってるかだから
ね。 
59  OR 話をもどすと。 
60  SR りんご，りんご，りんごの価値が分かっ
てない。 
61  KA いや，お兄ちゃんは／／分かってる。 
62  SR ／／なんで，なんで，なんで。ねえ，な
んで。 
63  KA りんご 1個，2個の価値は分かってない
かもしれないけど，やっさんの被害は見てる
わけだから，それぐらいは分かってる＝ 
64  OR ＝りんごを取ることは分かってる。で
も，人を襲ったりはしないと信じてる＝ 
65  KA ＝そう，信じてる。 
 
 グループ乙は，「おれはかかしだよ。」というお
兄ちゃんの会話を取り上げながら，どんなつもり
でガードマンを引き受けたのかという話題で，集
約がなされている。45・46・48 KAの発話は，交
流前に全体で共有された大人の立場でのりんごど
ろぼうを意識したものと言える。さらに，50 KK
はお兄ちゃんのりんごそのものに対する考え方を
指摘しているが，63 KA，64 ORによって否定さ
れている。 
 グループ乙は以上のような交流によって，お兄
ちゃんのりんごどろぼうに対する考えを危害や被
害が軽度に抑えられるといった側面から，恐れて
いないというような認識が共有されている。 
グループ乙において仮設された主なリソースは，
お兄ちゃんがりんごどろぼうという行為について，
恐怖を感じていないという解釈の可能性である。
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そして，そのような解釈に人物の行動や人物像か
ら迫った経験という方略の断片である。また，実
社会での現実的な考え方を引き合いに出している
点が，グループ甲にはないリソースと言える。 
 グループ甲・乙の〈リソースの仮設を意図した
交流〉において共通するのは，お兄ちゃんがりん
ごどろぼうを恐れていない理由として，自身に危
険が及ばないことを挙げている点である。つまり，
登場人物の立場や相互関係が考え方に影響を与え
るという，りんごどろぼうに対する考え方の検討
の流れを経験している。 
 
〈仮設されたリソースを得ている交流〉 
・「ぼく」のりんごどろぼうに対する考え 
グループ乙の〈仮設されたリソースを得ている
交流〉では，お兄ちゃんの考えそのものについて
は，グループ甲と同様に恐れない理由という意味
で意識されている。 
66  OR 意見のある人は言ってください。 
67  SR え：：変わってるかな。って，私は思う。 
68  OR え：：変わってるは変わってる。 
69  KK そりゃ変わってる。 
70  KA 変わってる。 
71  SR 100％理解できてないでしょ。100％。 
72  KA 100％理解してるわけじゃないから，
10％ぐらいでもないか。 
73  SR 私は理解できない。お兄ちゃんの言って
ること，私も理解できなかった。 
74  KA 変わったって思うけど，お兄ちゃんが
いるからどろぼうどうせ逃ちゃったし，大丈
夫なんじゃないかな。 
75  SR じゃあ，クマ，もういんじゃない。 
76  KK 怖い気持ち，変わんないだろ。 
77  KA 心配してるけど。 
78  KK 怖い気持ちは，変わんないんじゃね。 
79  KA 心配してるんだけど，クマの隣だし，来
ても追い払われたから大丈夫なんじゃねえ
みたいに思う。 
80  KK 怖い気持ちは変わんねえと思う。じゃ
あ，例えば，肝試し抜けて，もう一回行った
ら怖くないかっていったら怖いでしょ。 
81  SR 怖い。 
82  KK 一人でもう一回行けるかって言ったら
怖いでしょ。 
83  SR 無理無理無理，死ぬわ。ってなんの話だ
って。 
84  KK いや，例えだから。 
85  KA じゃあ，怖い気持ちは変わってないっ
てことね。 
86  KK えっ，だってさ。りんごどろぼうが，怖
くても簡単に追い払われ，追い払われるって
ことは理解できたじゃん。たぶん。 
87  SR えって，でもさ。 
88  KK 大声出しただけで逃げた／／んだよ。 
89  KA ／／大声出しただけで逃げるぐらいな
ら大丈夫だね。 
90  KK すぐに追い払えるってことはできるっ
て理解したけど，怖いものは怖い。 
91  KA 怖いものは怖いって，ちょっと心配し
てるけど，まあ大声出せば追い払えるってこ
と。 
92  SR ぼくはね。ぼくは，最初っから怖かった
わけですよ。りんごどろぼうが。 
93  KK 怖い気持ちが，一瞬でなくなるってわ
けでもないよ。 
94  KA それにまだおっかないと思ってるじゃ
ん。 
95  SR で，またそこにいるの？おっかなくない
の？でも信じられないものなのかな。ってわ
からなくない。わからないんじゃないかなあ。 
96  KK 怖い気持ちが入ったとしても，追い払
うことはできるから。一人で行って，クマと
か一緒にいたら，あ：：たぶんね行けると思
うよ。木刀とか出さないで，懐中電灯だけで。 
97  KA 大声出しただけでいなくなったぐらい
だから大丈夫なんじゃないかって。かっこお
兄ちゃんだから。 
98  KK お兄ちゃんの大声ってことは，自分の
大声でもいいでしょ。 
99  KA たった一回の大声でいなくなるぐらい
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だから大丈夫かなって。 
100  KK ことの重大さを分かっていないお兄ち
ゃん。 
101  KA 最初は，悪いやつ怖いやつだった。でも
今は変わった。 
102  SR ぼくちゃんは＝ 
103  KA ＝ぼくちゃんはおっかないって思って
るよ。一応まだ。 
104  SR まだ言ってるけど，それが前だから，お
兄ちゃんぼそぼそってつぶやいてんの，お兄
ちゃんなんか言ってるなあみたいな。全く重
大なことだって思ってない。 
105  KK でもあれじゃん。書いてあるってこと
は，でもってついてるってことは，聞き取れ
たってことだよね。 
106  KA 大体ぼくちゃんもさ，言い返してたっ
てことは分かってんじゃないのかな。おっか
なくないの，おっかなくないよ的なことを言
ったってのは，ぼくちゃんも分かってるんじ
ゃんないかな。 
107  SR お兄ちゃんが，人間ってさそんなに信じ
られないものかな＝ 
108  KA ＝聞き取れてなかったかもしれないけ
ど，そういうことを言ったのは分かったかも
しれない。 
109  KK 結局心配は変わんないけどね。 
 
グループ乙は，「ぼく」の変容に懐疑的である。
お兄ちゃんの考えは「ぼく」に伝わらず，りんご
どろぼうに対する「ぼく」の恐れが終始話題にな
っている。 
71 SR と 72 KA は，お兄ちゃんの考えを「ぼ
く」が理解していないと断言するもので，お兄ち
ゃんのりんごどろぼうに対する考えが仮設したリ
ソースとして十分に働いている。また，73 SRは，
自身もお兄ちゃんの考えを理解できなかったとい
う「ぼく」に同化する傾向のものである。これは，
〈リソースの仮設を意図した交流〉の際のやり取
り（60～65）が結び付くものと考えられる。学習
集団として形成した仮設リソースに付随する SR
にとっての状況の文脈の側面である。 
 91 KA は，りんごどろぼうがお兄ちゃんの大
声で退散した経験が安心材料になるのではという
発話であるが，退散はお兄ちゃんの行動によるも
ので，当初の恐れが和らぐものではないという意
識がある。 
また，105 KK，106 KAの発話のような，「ぼ
く」がお兄ちゃんのつぶやきを聞き取れていたの
かという指摘がある。グループ乙が，「ぼく」がお
兄ちゃんのりんごどろぼうに対する考えと接する
僅かな機会に着目していることは，過程的解釈は
それ自体が導入されるだけでなく，起点として，
あるいは対比的なものとして機能していることを
示している。過程的解釈が安定的に働いていると
言えるだろう。 
グループ甲とは異なりグループ乙では，お兄ち
ゃんのりんごどろぼうに対する考えを意識し易い
会話の文脈がある。仮設されたリソースが，交流
の中で効果を発揮する機会を得られていたと言え
る。 
 
4.5 実践授業の考察 
最終的に学習者は，個々に「ぼく」のりんごど
ろぼうに対する考えをまとめている。グループ甲・
乙の 8名の解釈は次のようなものであった。 
〈第 4時の学習課題に対する個々の解釈〉 
○「ぼく」のりんごどろぼうに対する考え 
・グループ甲（下線は稿者によるもの。） 
TK どろぼうがいて，こわくて声も出なかったけ
ど，お兄ちゃんが来て，もっとケガをさせられる
と思ってたけど，おいはらってくれてたとき，そ
んなにこわくない人だなと思った。お兄ちゃんの
言葉の意味は分からないけど，そんなに悪い人で
はないと思った。 
 
ST ぼくのりんごどろぼうへの考えは，最初はこ
わいと思っていた。ぼくがどろぼうに会ったとき
に本文に書いてあるようにこわくて，お兄ちゃん
をよぼうとしてホイッスルをふいて，お兄ちゃん
が「だれだ，何やってんだ！」と大声とかで人が
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気づくようにしておいはらった。キズつけたりし
ないから大丈夫と思った。ぼくは，「あのさ，人間
ってそんなに信じられないものかな。」というとこ
ろのお兄ちゃんの考えがそんなに悪いことはしな
いという意味と思った。 
 
MN ぼくは最初はこわかったけど，「あのさ，人
間ってそんなに信じられないものかな。」という言
葉で，ぼくはりんごどろぼうは，おそいかかって
こないと思っているけど，りんごどろぼうのこと
をこわい人だと思っている。 
 
FJ お兄ちゃんは，りんごどろぼうに対してあん
まり人間性は悪くないから人をきずつけたりしな
い，かかしでよいと思っている。ぼくは，お兄ち
ゃんがりんごどろぼうを追い出したから，そのり
んごどろぼうは二度と来ないと思っている。そし
て，ひみつにして他のりんごどろぼうが来るかも
しれないから，クマをみはり小屋につないでおい
た。 
 
 交流においては，質問・疑問に終始していたMN
は，お兄ちゃんの会話の意味とぼくの心情を結び
つけている。交流中に分からないと発話していた
点については避けており，安易な乗り換えは見ら
れない。 
FJは，交流時と同様に，りんごどろぼうという
言葉が出現した個を特定するものとして扱われて
いる。グループ甲の交流時，幾度となく交わした
りんごどろぼうという言葉を FJ は出没した個を
指すものとして，他の 3人は抽象化した集合体を
指すものとして受け取っていたことになる。この
点について限定すれば，FJは他者の解釈への理解
が不十分であったことになる。つまり，TK，ST，
NMは，お兄ちゃんのりんごどろぼうに対する考
えについての交流時に付随して形成されたりんご
どろぼうという言葉の範囲がリソースとして共有
され，FJには共有されなかったと考えられる。 
ただし FJ は，お兄ちゃんと「ぼく」の比較と
してまとめている。お兄ちゃんのりんごどろぼう
に対する考えが仮設されたリソースとしての効果
を発揮したと言える解釈の深まりがある。 
 
・グループ乙（下線は稿者によるもの。） 
SR お兄ちゃんの言葉は，10％ぐらいは分かって
たけど，どろぼうはこわかった。だからお兄ちゃ
んを心配してクマをみはり小屋においてきた。だ
から，ぼくの心配でこわいって気持ちは変わって
いなかったと思う。 
 
KK りんごどろぼうはこわいけど，お兄ちゃん
の大声やクマがほえて逃げたから，今度は大声を
出せばいいということは分かった。けれども，ク
マを小屋につないだのは，それでもりんごどろぼ
うのことが心配だったから。お兄ちゃんの言葉は
りんごどろぼうを信じていても，ぼくはどろぼう
だからと思って心配だからやっぱりつないだ。 
 
KA 最初はこわいし，悪い人だと思っていたけ
れど，最後の場面で，ぼくが「おっかなくないの？」
と言った時，お兄ちゃんが言ったことは，そこま
でおっかないのではないかという意味で少し分か
った。心配だったけど，どろぼうもそこまでこわ
いものではないと思った。だから，ぼくはひみつ
を守った。 
 
OR お兄ちゃんが自分とちがうことを言ってい
るのは分かるけど，ぼくはりんごどろぼうがこわ
い。 
 
 グループ乙は，いずれもお兄ちゃんの考えと「ぼ
く」の考えを関連させた上で，「ぼく」の心情に注
目しながら解釈をまとめている。SR はりんごど
ろぼうとの遭遇を経た「ぼく」の変容，KAは「ぼ
く」のお兄ちゃんの考えに対する認識，KKとOR
は「ぼく」とお兄ちゃんの考えとの差異に関する
認識を説明している。いずれも，りんごどろぼう
に対するお兄ちゃんの考えを規準にすることで，
必然的に「ぼく」の考えをメタ的に捉える構造が
生まれている。りんごどろぼうに対するお兄ちゃ
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んの考えが比較対象として機能し，仮設されたリ
ソースとしての効果を発揮していると考えられる。 
 先述したようにグループ甲・乙における大きな
違いとして，目的である「ぼく」のりんごどろぼ
うに対する考えを話題とした交流の際の，お兄ち
ゃんのりんごどろぼうに対する考えの採り上げら
れ方がある。グループ甲では，話題としては見ら
れるが会話の文脈に中心的な話題として不可欠な
ものではなかった。反面，グループ乙では，要と
なる時々に，お兄ちゃんの考えが取り上げられて
いる。共有されたリソースは，交流の中で発揮す
る機会がなければ当然効果は個の中に止まる。グ
ループ乙において，お兄ちゃんと「ぼく」の考え
を相対化しメタ的に捉える構造が顕著な理由とも
言えるだろう。 
 
5. 終わりに 
本研究は，交流時に言及のない解釈の乗り換え
や会話の文脈との関連が全く窺えない解釈の表出
の原因として，個々がもつ解釈のリソースの差異
に着目したものであった。そして，読みの交流の
成立を疑わせるこのような状態を乗り越えるため
に，前段階的な解釈形成を組み込んだ学習デザイ
ンを提案した。 
読みの交流におけるグループ甲・乙の 8名の様
相を鑑みれば，解釈に関するリソースとして生ま
れる過程的解釈は，自他の解釈への共通認識を伴
う読みの交流を円滑に実現するための学習活動と
して機能している。 
本実践においては，仮設されたリソース「お兄
ちゃんのりんごどろぼうに対する考え」が，「ぼく」
のりんごどろぼうに対する考えの相対として機能
していると言える。りんごどろぼうに対する「ぼ
く」の考えを説明するために持ち出されるお兄ち
ゃんの考えは，解釈の可能性として共有されてい
るため，必然的に交流時の会話の文脈とその後に
表出される個々の解釈との大きな差異あるいは断
絶は見られない。 
つまり，本実践においては，仮設されたリソー
スそのものが個々の読みとして存在し，個々の解
釈の一部として使用されている。そのため，自己
の解釈を破棄して，他者の解釈を全面的に受け入
れる必要がないことや，他者の解釈あるいはその
方略というテクストの文脈をある一定理解できる
ことが，読みの交流を推進した理由として挙げら
れる。 
共有されたリソースは相対化され，目的となる
解釈形成における比較対象としての役割を発揮し
ていた。経験として構築された共有リソースは，
解釈形成過程において認識されなければ意味がな
い。ここでは，学習者のメタ認知が重要になる。
今後，このような効果を強化するために学習者の
メタ認知の側面を踏まえた検討が求められる。 
また，目的とする交流のために，何を解釈のリ
ソースとして付加するのかについては，指導者の
意図が求められる。本実践がそうであったように，
過程的解釈の形成は，解釈の方向性をもたせるも
のである。これは，仮設されるリソースが指導者
の意図する解釈への誘導装置となり得ることを意
味しており，文学テクストの読むとして指導者の
恣意性が指摘される点でもある。仮設されるリソ
ースは，あくまで読みの交流における社会文化的
相互作用としての他者の解釈への理解を促すもの
でなくてはならない。 
 
注 
１) プロトコルデータは，松本（2006）が提示す
る書式に準じている（pp.83-84）。 
記述の方法 
・発話の単位は，間と内容（提題表現＋叙
述表現）によって認定する。内容的に一連
の発話は連続して記述する。 
・発話には発話番号を付す。 
・発話者をアルファベットで示す。 
・漢字・平仮名・片仮名交じりで表記する。 
記号 
／／  発話の重なり。直後の／／の後の
発話が重なっている。 
＝   途切れのない発話のつながり。直
後の＝の後の発話がつながってい
る。 
（ ） 聞き取り不能。中に記述のある場合
は，聞き取りが不完全で確定できない
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内容。 
（3） 3秒の沈黙。 
（．） 「，」で表記できないごく短い沈黙。 
：：  直前の音がのびている。 
―   直前の音が不完全なまま途切れてい
る。 
，   発話中の短い間。プロソディー上の何
らかの区切りの表示を伴う。 
？   語尾の上昇。 
。   陳述の区切り。語尾の下降などのプロ
ソディー上の区切りの表示を伴う。 
＿   下線部の音の強調（音の大きさ）。 
゜゜  間の音が小さい。 
（（ ））注記 
「  」発話者による引用部。 
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